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In het najaar van 1999 besloot ik Inleiding in de psychologie (twee cursussen) te gaan doen bij de OU. Gewoon eens 
kijken of een universitaire opleiding me aan zou spreken, en of dergelijke cursussen als intellectuele input zouden kunnen 
dienen voor mijn managementfunctie. Nadat ik 15 jaar werkzaam was geweest als Brandmanager van luxe cosmetica en 
geuren, en daarna als Floormanager in verschillende grote vestigingen van Vendex-KBB werd het tijd om naast het werk 
weer eens iets serieus op studiegebied te ondernemen. Niet dat ik wat dat betreft ooit stil heb gezeten. Ik kan me 
eigenlijk niet herinneren dat er ooit een tijd geweest is dat ik niet ‘leerde’ naast mijn werk. Alleen was dat allemaal nog 
niet op universitair niveau. Mijn Brandmanagersfunctie vereiste dat academische niveau wel, maar het papiertje daarvoor 
had ik nooit nodig gehad. Ik had er dus wel vertrouwen in dat een dergelijke studie me goed af zou gaan. Bovendien 
waren de kinderen na de succesvolle afronding van hun HBO of universitaire opleiding de deur uit, en hadden mijn man 
en ik nu ineens alle vrije tijd voor ons zelf. Sociale activiteiten vinden wij erg leuk, maar ze verliezen op een zeker 
moment hun attractiviteit. Persoonlijk ben ik nogal op de inhoud.  
Al snel had ik de smaak van de studie psychologie te pakken, en ik ontpopte me als een ‘opleidingsstudent’, om 
maar even in het jargon van de OU te blijven. Gemiddeld rondde ik jaarlijks ongeveer 7.5 modules af. Nooit rekende ik 
van tevoren uit hoeveel modules ik nog te gaan had voordat een mogelijke eindstreep bereikt zou zijn, want dat doel was 
nu eenmaal niet van meet af aan gesteld. Mijn doel was bezig zijn met verrijkende kennis, en experimenteren met die 
kennis in de werkpraktijk.  
Zoals dat in vrijwel elke studie het geval is liep ik tegen enkele vakken aan waar ik weinig affiniteit mee had. 
Uiteraard was ik als manager gewend om met cijfers om te gaan. Ik had er schik in om complexe analyses te maken en 
de resultaten begrijpelijk te presenteren aan mijn team zodat we geëngageerd konden brainstormen over verbeterpunten. 
Ondanks mijn vertrouwdheid met cijfers en analyses had ik niets met het vak statistiek. Voor Statistiek 1 moesten we in 
mijn beleving suffe sommetjes uitrekenen, en eerlijk gezegd zag ik weinig verband met de professionele praktijk van de 
psycholoog. Tijdens statistiekbegeleidingsbijeenkomsten deed een docent dan wel zijn best om duidelijk te maken hoe 
relevant het vak was voor toekomstig onderzoek, of voor de toekomstige scriptie, maar die boodschap was voor mij  “een 
ver–van-mijn-bed-show” en kon niet veranderen dat ik statistiek alles behalve boeiend vond. Ik vond het niet de moeite 
waard om voor de begeleidingsbijeenkomsten verder nog vrije zaterdagen op te nemen.  
Ook bleek er nog zoiets vaags als het vak Methoden van Onderzoek te bestaan. Na een begeleidingsbijeenkomst 
van de eerste cursus uit de Methodenreeks in Den Haag, had ik het eigenlijk wel gezien. “Erg saai,” was mijn oordeel. 
Dan zat er tussen die andere jaarlijkse modules vast wel een interessantere cursus. Statistiek 2 en Methoden kon ik altijd 
nog wel eens op een ander tijdstip doen. Zo schoof ik statistiek 2 en methodecursussen voor me uit. Tot het najaar van 
2002…. 
Ik had er geen idee van dat er allerlei interessante ontwikkelingen gaande waren bij de OU.  
 
PCK in Action 
Bij de OU bleek er één man te zijn die oog had voor dit soort verschijnselen. Een man met een visie op en een missie 
met betrekking tot het statistiekonderwijs. Een levend voorbeeld van het begrip ‘pedagogical content knowledge (PCK; 
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Shulman, 1986): Hans van Buuren, universitair hoofddocent Methoden en Technieken bij de faculteit psychologie van de 
OU.  
Shulman (1986) omschrijft PCK als de wijsheid die sommige docenten op Master of PhD niveau bezitten als 
functie van hun onderwijspraktijkervaring met studenten in hun vakgebied. Docenten met PCK zijn experts en ware 
meesters in hun vakgebied. Zij kunnen heel gemakkelijk, flexibel, en op veel verschillende manieren boven de stof staan,. 
Docenten met PCK weten met welke verschillende methoden zij de stof het beste kunnen presenteren zodat studenten 
de materie begrijpen. Zij selecteren de juiste studiematerialen op het juiste moment en op de juiste manier. Daarnaast 
hebben zij een diep inzicht in de manier waarop een curriculum vorm gegeven moet worden zodat de leerlijn cognitieve, 
affectieve en gedragsmatige betrokkenheid van studenten bevordert.    
 
In de volgende sectie wordt de visie van Hans van Buuren op het statistiekonderwijs toegelicht aan de hand van zijn 
dissertatie (Van Buuren, 2008). Na een korte schets van de heersende problemen in het statistiekonderwijs volgt de visie 
van Hans op de oplossing van die problemen, stevig gefundeerd in leer- en instructietheorie. Die visie heeft vorm 
gekregen in het project Innovatie van Methoden en Technieken voor Onderzoek (IMTO). Daarna volgt een schets van 
IMTO quasi-experimenten waarin hele onderzoekstaken als onderwijsinterventies zijn getoetst. Na de projectperiode zijn 
de best practices van IMTO geïmplementeerd in wat vandaag de dag bekend staat als de ‘Onderzoekscompetentie’ 
binnen het psychologie curriculum. Verschillende nauw betrokkenen bij de IMTO quasi experimenten komen eveneens 
aan het woord. IMTO was ook voor mij persoonlijk de eerste kennismaking met psychologisch onderzoek. 
 
Negatieve Attituden ten aanzien van Statistiek, en Motivatie- en Cognitieve Problemen in het Statistiekdomein 
Hans beschrijft dat de wereldwijde problemen in het statistiekonderwijs toegeschreven worden aan drie verschillende 
oorzaken: de student, het statistiekonderwijs, en het de positie van statistiek in het curriculum.  
De student. 
• Er blijken grote verschillen in wiskunde voorkennis tussen studenten. Echter, statistiek is geen  
 wiskunde, net als dat wiskunde niet synoniem is voor statistiek.  
• Studenten hebben een negatieve attitude ten opzichte van statistiek, of angst voor statistiek. Die angst is mogelijk 
versterkt doordat statistiek in het verleden vaak als een verkapt selectiemechanisme fungeerde (Verschuren, 
2002).  
• Studenten zien de relevantie van statistiek voor het doen van psychologisch onderzoek niet in (Gelso, 2006). Zij 
overzien niet dat zij aan het einde van hun studie, tijdens de scriptiefase, moeten demonstreren dat ze in staat 
zijn om psychologisch onderzoek uit te voeren.  
Gebrek aan motivatie voor statistiek leidt tot oppervlakkig leren, leerstof die niet beklijft en daardoor ook niet toegepast 
wordt. Als studenten in een latere fase van hun studie voor de taak staan om de bachelor of master thesis vorm te geven, 
dan blijkt dat studenten er geen idee van hebben hoe ze het onderzoek aan moeten pakken. Een lange termijn gevolg is 
dat studenten niet leren empirische uitspraken op een kritische manier te evalueren. Dat is een bedreiging van hun 
'evidence-based' handelen als psycholoog, en hun toekomstige mogelijkheden tot professionalisering.  
Het statistiekonderwijs. 
Statistiek wordt net als wiskunde gekenmerkt door haar hiërarchische, cumulatieve structuur en grote informatiedichtheid. 
Dit betekent dat problemen die men bij het begin van dit onderwijs ondervindt opstapelen als men tijdens de eerste 
kennismaking met het vak te weinig tijd heeft gehad om zich centrale concepten uit het vakgebied goed eigen te maken.  
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Voordat ICT haar intrede deed moesten veel statistische concepten en hun onderlinge relaties eerst bestudeerd en 
geleerd worden voordat men ze kon toepassen. Het accent lag op het toepassen van veel verschillende formules en 
tijdrovend rekenwerk. Na de introductie van computerprogramma's zoals SPSS echter bestaat de mogelijkheid dat 
studenten zowel tijdens als na het bestuderen van de concepten en hun relaties de leerstof toe kunnen passen op echte 
data. Hierdoor verschuift het accent van rekenvaardigheid naar statistical thinking (Pfannkuch, 1999), dat in grote mate 
vergelijkbaar is met ‘oordeelsvermogen’, een vereist formeel leerdoel van academische opleidingen.  
 De geïsoleerde positie van statistiek in het curriculum. 
Binnen psychologieopleidingen vervult statistiek een rol als hulpvak. De organisatorische positie van statistiek leidt ertoe 
dat het vak statistiek binnen de vakopleiding psychologie een eigen leven leidt. Psychologie vakdocenten, 
methodendocenten, en statistiekdocenten doen ieder hun eigen 'ding' en stellen hun eigen prioriteiten. Boshuizen (2009) 
stelt dat door dergelijke praktijken studenten worden overbelast met te veel inhoudelijke details en principes van de 
aparte vakgebieden, die weinig relatie vertonen met de professionele praktijk. De vakgebieden stellen ieder hun eigen 
vakprioriteiten, zonder enige afstemming op elkaar of op de professionele praktijk. Het wordt aan de studenten zelf 
overgelaten om al die aparte, op zichzelf staande overvloed aan informatie met elkaar te verbinden, wat een allesbehalve 
realistische verwachting is. Een dergelijke werkwijze leidt tot het verschijnsel 'inert knowledge' (Renkl, Mandl, & Gruber, 
1996), kennis die niet opgeroepen kan worden uit het geheugen en die niet beschikbaar is voor toepassing in de praktijk 
(Stark, Renkl, Gruber, & Mandl, 1998). Volgens Hans van Buuren is de geïsoleerde positie van het vak statistiek het 
kernprobleem van het domein. Van Buuren is van mening dat studenten aan de hand van dergelijk ongeïntegreerd 
onderwijs nooit goed kunnen leren om te ‘denken in variabelen’, een hogere orde denkvaardigheid die ten grondslag ligt 
aan ‘statistical thinking (Pfannkuch, 1999).   
Het Leerpsychologisch Fundament 
Het onderwijsmodel.  
Geïnspireerd door het 4C/ID onderwijsmodel van Jeroen van Merriënboer (1997; zie ook Van Merriënboer & Kirschner, 
2007) zag Hans van Buuren de oplossing voor de bovenstaande problemen in de volledige integratie van de vakken 
psychologie, methoden en statistiek, in de vorm van een onderzoekscurriculum dat bestaat uit “hele onderzoekstaken”. 
Hele taken zijn taken die centraal staan in de professionele praktijk. Aan de hand van dergelijke authentieke taken, 
gerangschikt in taakklassen van toenemende moeilijkheid en complexiteit, worden kennis, vaardigheden en attitudes 
geïntegreerd en tegelijkertijd aangeleerd, in een variatie aan domeinspecifieke situaties (Van Merriënboer & Kester, 2008; 
Wesselink, De Jong, & Biemans, 2010). Dergelijke taken weerspiegelen de duurzame kern van de professie (Van der 
Klink, Boon, & Schlussmans, 2007). In dit geval de professie van de psychologisch onderzoeker. Hans van Buuren 
hanteert de metafoor van de “scientist practitioner”, de academisch geschoolde psycholoog die evidence-based te werk 
gaat.  
Hans van Buuren is van mening dat elke taakklasse een serie van drie of vier hele onderzoekstaken moet 
omvatten, waarin de eerste onderzoeksleertaak een uitgewerkt expertvoorbeeld is. In een uitgewerkt voorbeeld is de 
probleemstelling al gedefinieerd, zijn onderzoeksvragen geformuleerd, zijn de methoden en technieken expliciet 
geselecteerd, en is het uitgevoerde onderzoek beschreven, inclusief de resultaten en conclusie. In de eerste leertaak in 
een taakklasse wordt alle benodigde theoretische, procedurele en conditionele ondersteuning aangereikt (modelling en 
scaffolding). Een daarop volgende onderzoeksleertaak impliceert dat een gedeelte van het onderzoek door de student 
zelf moet worden uitgevoerd. De hoeveelheid theoretische, procedurele en conditionele ondersteuning neemt af (fading). 
In de laatste onderzoeksleertaak in een taakklasse voert de student zelfstandig een eenvoudig, afgebakend 
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psychologisch onderzoek uit. De eindtaak is tevens assessment en meet de onderzoeks- en statistiekcompetenties die 
de student gedurende zijn traject heeft verworven.  
Hans stelt zich voor dat een serie hele onderzoekstaken, gerangschikt in taakklassen, die hij onderzoekspractica 
noemt, ingericht moet worden volgens de empirische cyclus. Elke taakklasse kent de empirische onderzoeksindeling 
inleiding, methoden, resultaten, en conclusie. Echter, in elke taakklasse of onderzoekspracticum wordt volgens een goed 
doordacht plan steeds een ander onderdeel van de empirische cyclus benadrukt. Het betekent dat bijvoorbeeld in 
onderzoekspracticum 1 het accent ligt op centrale statistische concepten zoals het gemiddelde, de standaarddeviatie en 
de normaalverdeling, tot en met correlaties en lineaire regressies. De psychologische theorie en de methoden worden 
dan in de vorm van theoretische ondersteuning aangereikt. Vervolgens ligt in onderzoekspracticum 2 het accent op de 
methoden, wordt wederom de vaktheorie aangereikt, en eerder geleerde statistische technieken worden nu in nieuwe 
onderzoekscontexten toegepast. In een derde practicum ligt het accent op de psychologische theorie in de Inleiding in de 
vorm van een literatuurstudie, en deze keer past men eerder geleerde methoden en technieken in nieuwe situaties toe, 
enzovoorts. In elke volgende taakklasse of onderzoekspracticum past men de eerder geleerde concepten, methoden en 
technieken toe, maar in steeds complexere onderzoekstaken. Binnen elke taakklasse neemt de hoeveelheid gegeven 
ondersteuning in de leertaken af van volledige, naar gedeeltelijke tot geen ondersteuning. Tussen taakklassen neemt de 
moeilijkheid en complexiteit van de onderzoeksleertaken toe.  
Leerpsychologische tradities.   
Met de bovenstaande instructieprincipes sluit Hans geheel aan bij de cognitieve en sociaal-cognitieve leerpsychologische 
tradities. Het inzetten van uitgewerkte voorbeelden is een beproefde manier van een probleemoplossingrepresentatie die 
het informatieverwerkingsproces van studenten bevordert en de cognitieve belasting van het werkgeheugen vermindert 
(Van Gog, Paas, & Van Merriënboer, 2004). De student krijgt door het uitgewerkte voorbeeld in de eerste 
onderzoeksleertaak in een taakklasse de gelegenheid zich een mentaal model te vormen van taakvereisten in het 
betreffende type onderzoek, zonder dat de complexe interacties van taakelementen het werkgeheugen overbelasten. De 
aangereikte theoretische, procedurele en conditionele informatie kan steeds worden herbenut in situaties waarin dat 
nodig is. In de volgende onderzoeksleertaak wordt de student uitgedaagd tot diep encoderen, doordat bepaalde 
taakvereisten terugkomen, waarvoor benodigde voorkennis moet worden opgehaald (of opgezocht) en toegepast in het 
gedeelte van de taak waaraan de student zelf vorm moet geven. De taak legt een relatie met de voorkennis van de 
student, en de nieuwe context van de taak maakt dat er meerdere cues tot stand komen die gerelateerd worden aan de 
voorkennis (het eerder gevormde schema of mentale model). Nieuwe informatie wordt nu al gemakkelijker geïntegreerd 
in het in de eerste leertaak gevormde mentale model, en relaties tussen nieuwe en eerder geleerde concepten worden 
gemakkelijker geïdentificeerd omdat ze ook actief worden toegepast. Doordat eerder geleerde concepten en principes in 
opeenvolgende series onderzoeksleertaken steeds in nieuwe situaties worden toegepast wordt er veel geoefend, 
waardoor schema automatisering ontstaat. Schema automatisering voorkomt cognitieve overbelasting omdat een 
eenmaal geactiveerd schema uit het lange termijn geheugen opereert als één informatie eenheid in het werkgeheugen. 
Er blijft dan nog voldoende werkgeheugencapaciteit over voor denkoperaties en het verwerken van nieuwe informatie 
(Van Merriënboer & Sweller, 2005). Ten slotte sluit de afnemende ondersteuning aan bij de principes van een cognitief 
georiënteerd ontwerp door het principe van shared control toe te passen. Geleidelijk verandert de sturing van de docent 
(in het taakontwerp) in een steeds grotere mate van zelfregulatie door de student (Driscoll, 2005).  
 Zelfregulatie staat centraal in sociaal-cognitieve leertheorie (Bandura, 1986; Pintrich, Smith, Garcia, & 
McKeachie, 1991, 1993; Zimmerman, 2000; 2006). Deze leertheorieën maken onderscheid in affectieve, cognitieve, en 
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gedragsmatige betrokkenheid. De veronderstelling is dat affectieve betrokkenheid de cognitieve en gedragsmatige 
betrokkenheid medieert. Affectieve betrokkenheid komt tot uiting in de motivatiefactoren intrinsieke waarde van de taak, 
instrumentele taakwaarde, zelfeffectiviteit en testangst. Doordat de student door het taakontwerp wordt uitgedaagd om 
zelf psychologisch onderzoek uit te voeren, wordt onderzoek doen een persoonlijke ervaring van de student waardoor 
encodering niet alleen in het semantische geheugen maar tevens in het episodische geheugen plaatsvindt. Onderzoek 
doen krijgt betekenis en kan zowel situationele interesse opwekken als persoonlijke interesse ontwikkelen (Hidi & 
Renninger, 2006). De student ervaart nu zelf dat men psychologische kennis kan ontwikkelen en toetsen. Dergelijke 
processen dragen bij aan de intrinsieke waarde van de taak (Czikszentmihalyi, 1990). Het systematisch uitvoeren van de 
onderzoekstaken bewerkstelligt dat de student competenties verwerft om zelf onderzoek op te zetten en uit te voeren, en 
dat brengt de student dichter bij het begeerde cursuscertificaat, of het bachelor of masterdiploma (instrumentele 
taakwaarde). Doordat de student stapsgewijze vertrouwd raakt met het toepassen van statistiek (uitgewerkt voorbeeld; 
aanvullingstaak; zelf uitgevoerd afgebakend onderzoek) ervaart de student aan den lijve dat hij/zij succesvol kan zijn in 
het uitvoeren van onderzoek en in het toepassen van statistiek. Een dergelijke ervaring is een zogenoemde ‘mastery 
experience’ waarvan bekend is dat ze de belangrijkste bijdrage levert aan zelfeffectiviteit (het vertrouwen dat men heeft in 
de eigen capaciteiten om specifieke taken succesvol te kunnen uitvoeren; Bandura, 1986; Pintrich & Schunk, 2002). 
Zelfeffectiviteit is nauw verbonden met gedragsmatige betrokkenheid (zelfregulatie: inspanning, doorzettingsvermogen en 
concentratie). Tenslotte doen vertrouwdheid met de onderzoeksleertaken en succeservaringen tevens de testangst 
afnemen. Ook testangst is gerelateerd aan gedragsmatige betrokkenheid, omdat vermindering van testangst 
vermijdingsmotieven reduceert (Linnenbrink & Pintrich, 2002). Dit cluster van motivatiefactoren omvat affectieve en 
gedragsmatige betrokkenheid.  
Hoewel de cognitieve betrokkenheid hierboven al is geschetst in termen van informatieverwerkingsprocessen, is 
cognitieve betrokkenheid ook uit te drukken in leerstrategieën die de student selecteert. Hoe sterker en positiever de 
affectieve betrokkenheid, hoe waarschijnlijker het is dat studenten adequate leerstrategieën selecteren, zoals herhalen (in 
de vorm van het steeds opnieuw toepassen van voorkennis en daardoor veel en gevarieerd oefenen), elaboreren 
(relaties leggen met voorkennis), structureren (stappen volgen om het onderzoek systematisch te doorlopen), en kritisch 
denken (het opstellen en toetsen van hypothesen, het analyseren van data en het interpreteren en verifiëren van de 
resultaten). De student ervaart dat men door het inzetten van de juiste leerstrategie en door voldoende inspanning, 
doorzettingsvermogen, monitoring en bijsturing (metacognitieve zelfregulatie) het beoogde leerdoel kan realiseren. 
Tenslotte leidt het samenspel van affectieve, cognitieve en gedragsmatige betrokkenheid tot een grotere kans op een 
beoogd positief leerresultaat.  
Het onderscheid tussen attitudetheorieën en zelfregulatietheorieën is dat attitudetheorieën uitgaan van 
individuele verschillen (het probleem in het statistiekonderwijs wordt veroorzaakt door de student) en een direct verband 
leggen tussen attituden en leeruitkomsten. Attituden vertonen een sterke relatie met het behavioristische gedachtegoed, 
dat ervan uitgaat dat het gedrag van het individu door diens omgeving wordt bepaald. Attituden zijn (semi)bewuste 
cognitieve, affectieve en gedragsmatige structuren die diep ingenesteld zijn in overkoepelende, meer bewuste structuren. 
Attituden uiten zich als automatische (positieve of negatieve) evaluaties van situaties of objecten. Ze hebben een directe 
impact op gedrag en zijn moeilijk te veranderen. Attituden komen tot stand door langdurige socialisatieprocessen zoals 
opvoeding en onderwijs en zijn sterk gerelateerd aan (leer)ervaringen in het verleden (Eagly & Chaiken, 1993).  
Zelfregulatietheorieën echter veronderstellen interacties tussen leertaken en lerenden, en mediatie van motivaties 
en leerstrategieën, voordat leeruitkomsten worden gerealiseerd. Motivaties zijn gekoppeld aan interacties van het individu 
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met de leeromgeving, verbonden met het hier en het nu en toekomstverwachtingen, bewust en doelgericht. Motivaties, 
als functies van interacties tussen leertaken en individuen, zetten mentale operaties en gedrag in gang en onderhouden 
deze functies (Pintrich & Schunk, 2002).  
Attituden blijken ‘resistent to change’ ( Eagly & Chaiken, 1993); motivaties en leerstrategieën daarentegen zijn 
bruikbare aangrijpingspunten voor positieve veranderingen. Motivaties zijn flexibel en dynamisch, en gevoelig voor 
onderwijsinterventies. Het zelfregulatieraamwerk sluit daarom beter aan bij de multidimensionale oorzaken van het 
statistiekprobleem en de voorgenomen onderwijsinterventies die Hans van Buuren samen met zijn goede vriend en 
onderwijskundig expert Wil Giesbertz heeft uitgewerkt in een serie van quasi-experimenten die bekend geworden zijn als 
het IMTO-project (Van Buuren & Giesbertz, 1998, 1999).  
Innovatie van Methoden en Technieken voor Onderzoek: IMTO 
 Het prille begin (IMTO-1 tot en met IMTO-4; 1998-september 2002). 
Het project IMTO bestond uit tien quasi-experimenten, hoewel dat aantal niet direct af te leiden is uit hun namen 
(Elektronische Cursus Statistiek (ECS); IMTO-Basics; IMTO-1 tot en met IMTO-5, IMTO Bètarun, IMTO-6-1 en IMTO-6-
2). In de IMTO quasi-experimenten is gekozen voor Computer Supported Collaborative Learning (CSCL; samenwerkend 
leren in een elektronische leeromgeving) omdat een dergelijke leeromgeving bij uitstek geschikt is voor het monitoren, 
registreren en in kaart brengen van het leergedrag van afstandsstudenten (Jörg, Admiraal, & Droste, 2002). Tevens biedt 
een dergelijke onderwijs-leeromgeving veel mogelijkheden om tools en support voor het leren te integreren.   
In de eerste reeks van zes IMTO quasi-experimenten (ECS tot en met IMTO-4) ligt het accent op het testen van 
de mogelijkheden van een elektronische leeromgeving en het gebruik van multimedia ter bevordering van het leerproces 
van de studenten. In de elektronische leeromgeving worden de acties van studenten, hun interacties met de studietaken, 
studiematerialen, multimedia, en met elkaar geregistreerd en vastgelegd voor toekomstig onderzoek en evaluaties. In 
deze eerste serie IMTO’s is nog geen sprake van een op 4C/ID principes gefundeerd ontwerp. De quasi-experimenten 
volgen elkaar in een razend tempo op, zonder dat er tijd is voor het integreren van de onderwijs en leerervaringen die 
opgedaan zijn in de afzonderlijke pilots in daarop volgende ontwerpen (Van Buuren en Bijker, 2006).  
Een van de begeleiders, die van meet af aan en gedurende de gehele looptijd van het project betrokken is 
geweest bij IMTO is Tilly Houtmans.  
<insert here het katern van Tilly Houtmans> 
 
ONDERZOEK DOEN IS LEUK! 
Tijdens de implementatie van de eerste IMTO’s stond de gehele internet infrastructuur nog op een laag pitje. Technische 
problemen kunnen voor studenten heel erg vervelend zijn. Studenten moesten allerlei dingen doen, zoals DVD’s 
gebruiken, software installeren en met elkaar overleggen via een soort voorloper van Eluminate: NetMeeting. Die tools 
functioneerden vaak nog suboptimaal. Fancy tools introduceren, die nog onvoldoende uitontwikkeld zijn, doet afbreuk aan 
het leerproces van de studenten. In feite begonnen we met iets waarvan onbekend was wat het effect zou zijn. Daaruit 
voortvloeiende problemen moesten uiteraard opgelost worden. Er werd zelfs op zeker moment een rondreizende 
troubleshooter ingezet: onze technische man Tim Stoop. Hij ging persoonlijk bij studenten langs om vast te stellen wat er 
aan de computerinstellingen haperde zodat software niet werkte. Na de eerste IMTO series waren de technische 
problemen opgelost, en konden we ons concentreren op het optimaliseren van de inrichting van de leeromgeving.  
De startbijeenkomsten van alle IMTO’s waren bijzondere ‘events’. Het IMTO team, de studiebegeleiders én de 
studenten kwamen dan bij elkaar. Zo kreeg je allemaal ‘een gezicht’. Niet alleen konden de begeleiders hun boodschap 
7 
 
aan de studenten kwijt, maar ook andersom: studenten konden ter plekke hun input geven. Dat was heel plezierig. Al met 
al maakten de quasi-experimenten duidelijk dat een geïntegreerd taakontwerp methoden en statistiek veel dichter bij de 
belevingswereld van de studenten bracht. Sommige studenten gingen daardoor onderzoek doen echt leuk vinden; 
anderen zagen onder ogen dat ze het toepassen van statistiek waarschijnlijk nooit leuk zouden vinden, maar konden nu 
met meer begrip van zaken psychologisch onderzoek uitvoeren.  
Niet alleen konden studenten hun zegje doen, zij konden tevens hun persoonlijke waardering voor de begeleiding 
van Tilly duidelijk maken. Dat is ook hoe ik Tilly zelf heb leren kennen als docent en begeleider. Altijd bereid om 
problemen helder en duidelijk toe te lichten en met een open oog voor de percepties en problemen van studenten.  
 
Promovenda Drs Roelie Mulder liep mee in de IMTO quasi-experimenten vanaf IMTO-2 (in feite de vierde IMTO 
in de reeks) tot en met IMTO-5 en IMTO-4 (die later plaats vond dan IMTO-5). Roelie is werkzaam als 
beleidsmedewerker bij de Provincie Zeeland, afdeling Natuur en Milieu. Roelie combineert haar werk met een 
promotietraject bij de Graduate School van de Open Universiteit. In dat project onderzoekt Roelie het gedrag van 
omstanders bij pesten op het werk. Het project is een voortzetting en verdere verdieping van Roelie’s scriptieonderwerp. 
Roelie richt zich nu op (angst voor) het stigmatiseringeffect, wat een gevolg kan zijn van het te hulp schieten van een 
slachtoffer van pestgedrag op het werk.  
 
<voeg hier het katern en de foto toe van Roelie Mulder> 
 
LAAT JE NIET AFSCHRIKKEN DOOR STATISTIEK 
Ik vind nieuwe dingen doen leuk. Ik heb echt iets met onderzoek doen en ik houd van nieuwe dingen uitproberen. Eerder 
had ik al andere modules op de reguliere manier gedaan, zoals het werken met SPSS en leeronderzoek. In IMTO echter 
was je door de combinatie van psychologische theorie, methoden, en het toepassen van statistiek meteen onderzoek aan 
het uitvoeren. Wat mij ook heeft geholpen vlak voor de start van mijn scriptietraject was een informele ontmoeting met 
Hans die opmerkte dat mijn scriptietraject nu, na al mijn ervaringen in de IMTO’s, een fluitje van een cent zou zijn. Dat 
idee en dat gevoel helpt enorm om je scriptietraject op te starten. Wat ik tijdens de IMTO’s wat lastiger vond waren de 
coördinatiekosten die voortkwamen uit samenwerkend leren. Samenwerkend leren vergt meer tijdsinvestering, maar 
brengt toch ook wel weer verrijking. Ik heb zelf ook meer oog gekregen voor mijn persoonlijke verbeterpunten. Wat ik 
zeker aan nieuwe studenten mee zou willen geven is dat ze zich nooit af moeten laten schrikken door statistiek.  
 
Samenwerken als extraneous cognitive load, of als vereiste competentie voor de toekomstige 
psycholoog? 
Vanaf IMTO-5 trad een duidelijke verschuiving op naar een steeds meer geïntegreerd ontwerp, waarin statistiek en 
methoden voor onderzoek met psychologische vaktheorie werd verenigd in een hele onderzoekstaak. Gaandeweg 
werden de aangeboden taken steeds meer in samenhang met elkaar ontwikkeld en aan de hand van 4C/ID principes 
uitgewerkt en aangeboden in de quasi-experimentele context van de elektronische leeromgeving. Het ontwerp werd 
steeds beter afgestemd op het centrale leerdoel, dat focust op  “What the student does” (Biggs, 2003), en de 
leerstrategieën die de student inzet (Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich et al., 1991, 1993). De effectiviteit van het 
ontwerp zou moeten blijken aan de hand van betere leerprestaties.  
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Een CELSTEC onderzoeker die net als Tilly Houtmans van meet af aan betrokken is geweest bij het IMTO-project is 
Desiree Joosten-ten Brinke. Desiree is nu voor 50% van haar tijd lector ‘eigentijds beoordelen’ aan de Fontys 
Lerarenopleiding Tilburg (FLOT) en voor 50% verricht zij werkzaamheden bij CELSTEC.  
 
<voeg hier het katern en een foto toe van Desiree Joosten-ten Brinke> 
 
ELKE PROFESSIE ZOU DE ONDERZOEKSCOMPETENTIE ALS BASIS MOETEN HEBBEN 
Mijn opdracht in het IMTO-project was de extensivering van de begeleiding, en hoe toetsing daarbij aan kan sluiten. 
Peer Assessment (PA) kan daarvoor een heel goed instrument zijn, als het goed ingezet en goed aangeleerd wordt. PA 
kan dan op den duur ook tijdwinst opleveren voor de docent. Dat is nog steeds het beeld dat ik van peer assessment heb.  
Vanuit de theorie was ik natuurlijk wel al helemaal op de hoogte van PA. PA is een vaardigheid is die je op moet bouwen, 
vanuit de decompositie van samenstellende vaardigheden. Vanuit die basis bouw je dat op. IMTO bood mij de 
mogelijkheid om dat stapsgewijs toe te passen. De eerste keer ging het om ‘welke criteria gebruik je’? En de volgende 
keer was het onderwerp ‘Als je nu een ander feedback moet geven, hoe ga je dan te werk’? Al die componenten heb ik in 
IMTO 1, 2 en 3 verwerkt. In IMTO-4 en IMTO-5 werd verondersteld dat de stappen waren geïntegreerd.  
Door de extensivering van de begeleiding neemt het belang van groepswerk toe. Dan loop je in de praktijk ook wel eens 
aan tegen neveneffecten van groepssamenwerking, waardoor dingen anders lopen dan gepland. Zo was er in IMTO-5 
een groepje waarin Noord-Hollandse dames een aanvaring kregen met een Vlaamse heer, eigenlijk puur als gevolg van 
taalgebruik. Daar komt bij dat niet iedereen graag in een groep werkt. Studenten kiezen vaak voor de OU om individueel 
te leren.  
Het lastige bij OU studenten is dat ze allemaal hun eigen studietempo hebben. Qua opzet is er dus een logische 
opeenvolging van IMTO 1 tot en met IMTO-6, maar studenten konden instromen in IMTO-4, zonder dat men had 
geparticipeerd in de eerdere IMTO’s. Dus het probleem waar we in de peer assessment tegenaan liepen was dat 
studenten geen zelfde tempo hadden en ook geen vergelijkbare achtergronden.  
Wat ik vooral van IMTO heb geleerd is dat de integratie van statistiek en inhoud op veel meer plekken toepasbaar 
is. Want goed onderzoek doen is voor elk beroep een KERNvaardigheid. Het gebeurt in alle beroepen, en ik denk zeker 
in de psychologie. De diagnose, de interventie en de onderzoekscompetentie, dat is heel mooi. Dat is gewoon het beroep 
van de psycholoog. Maar ik denk dat het in heel veel andere beroepen precies hetzelfde is.  
 
Parallel aan de Bètarun vond IMTO-4 plaats, nog in de ‘oude IMTO-stijl’ van één onderzoek, uitgevoerd in deeltaken. Een 
van de deelneemsters daaraan was Joke Smallenburg, een IMTO-studente die alle IMTO’s vanaf IMTO-2 heeft 
meegemaakt. Joke is momenteel bezig met haar scriptie. Haar scriptieonderzoek maakt deel uit van een groot onderzoek 
naar depressies onder bewoners van verpleeghuizen. Het onderzoek is onder andere georganiseerd door de Radbout 
Universiteit en een aantal andere instanties en vindt plaats in tien instellingen. De scriptie sluit aan op Joke’s stage, 
waarin ze ook al aan dit onderwerp heeft gewerkt, en 58 inwoners van verpleeghuizen interviewde. 
 
<voeg hier het katern van Joke Smallenburg toe> 
"SAMENWERKEN KAN VERSLAVEND WERKEN." 
Lastig was soms het samenwerken. Soms ging dat van een leien dakje; in andere IMTO’s (en anders samengestelde 
groepjes) bleek samenwerken lastiger. Vaak dacht ik “de volgende keer doe ik niet meer mee”, omdat het zo veel tijd 
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kostte, maar als dan na een tijdje de nieuwe uitnodiging kwam ging ik toch weer om. Juist het samenwerken lag ten 
grondslag aan de ‘verslavende’ werking van IMTO. Je onderhield contacten met elkaar via de reguliere email, soms 
ontmoette je elkaar in een studiecentrum, of elders. Je deed via IMTO waardevolle contacten op. 
Er zitten twee kanten aan het verhaal. Soms was samenwerken heel lastig en schoot het niet op; maar aan de andere 
kant heb ik er ook weer een netwerk aan overgehouden. Ook de inhoudelijke dingen waren bespreekbaar. Dus niet 
alleen sociale contacten, maar ook het kunnen bespreken van inhoudelijke zaken. Dat heb ik toch ook als heel 
inspirerend ervaren. Naderhand blijkt dat je aan het samenwerken waardevolle contacten hebt overgehouden.  
De duurzame waarde van mijn IMTO-ervaringen heb ik ook ervaren in het opzetten van mijn scriptieonderzoek. 
Het opzetten van een onderzoek was niet meer nieuw voor me. Het opzetten van onderzoek, en het rapporteren van 
onderzoek wat in IMTO werd geleerd heeft bijgedragen aan wat ik in mijn stage heb gedaan en draagt momenteel bij aan 
wat ik in mijn scriptie aan het doen ben. Ik heb nu meer inzicht in wat er nodig is voor een scriptieonderzoek.  
  
De eerste grootschalige uitrol van het 4C/ID ontwerp vindt plaats in de IMTO-Bètarun, met ruim 100 deelnemers (in twee 
runs: de ‘snelle’ en de ‘langzame’). Wat destijds de Bètarun was, is tegenwoordig in de psychologie 
onderzoekscompetentie het onderzoekspracticum ‘Inleiding psychologisch survey’. In de bètarun is het onderwijsmodel 
voor de onderzoekscompetentie uitgekristalliseerd. Alleen de tijd om alle eerdere onderwijs en leerervaringen uit 
voorgaande IMTO’s al te integreren in het Bètarun ontwerp ontbrak nog. Dat is na de evaluatie van de Bètarun, en vóór 
de implementatie in de Onderzoekscompetentie gebeurd. Om als student in aanmerking te komen voor deelname aan de 
Bètarun moesten deelnemers in bezit zijn van een certificaat statistiek 1. Ook bij mij in de brievenbus belandde eind 2001 
de uitnodiging tot deelname.  
 
Ik was aangenaam verrast door de uitnodiging. Er werd beschreven dat deelnemers in groepjes zouden werken 
aan onderzoekstaken in een elektronische leeromgeving. Dat leek me heel wat aantrekkelijker dan de deprimerende 
statistiekcursussen met al die suffe sommetjes. Kennelijk zouden we nu gaan leren hoe je statistiek zinvol toe kon passen 
in psychologisch onderzoek. Ik hoefde er niet over na te denken en schreef me direct in. In februari 2002 gingen we van 
start, na een massale introductiebijeenkomst in Utrecht. We vulden tijdens de bijeenkomst zelfs nog een soort van toets 
in (om de voorkennis over statistiek te meten). Ook werden we ingedeeld in groepjes van 5-7 personen, onder meer 
afhankelijk van je deelname aan de snelle of de langzame groep wilde deelnemen. Ik had voor ‘snel’ geopteerd (van 
februari tot juni) omdat ik samen met een hbo studente, die haar scriptie zou schrijven over mijn onderwerp, voor een 
bepaalde datum mijn taken afgerond moest hebben. Mijn snelheid bleek achteraf heel wat sneller dan het tempo van de 
rest van mijn groepje. Mijn eindwerkstuk leverde ik al in voordat de tentamencriteria waren gecommuniceerd. Het kwam 
erop neer dat ik maar gewoon ins freie hinein en op hoop van zegen mijn eindtaak instuurde, omdat mijn de opdracht 
voor mijn organisatie, in relatie tot het scriptieonderwerp van mijn hbo-partner, nu eenmaal haast had. Dat was overigens 
geen punt, want in ons groepje was samenwerken niet verplicht (maar wel leuk), en de richtlijnen voor de studietaken 
vond ik dermate duidelijk dat de eindtaak ook wel zonder de criteria ingevuld kon worden. Na het inleveren van mijn 
eindtaak bleef ik gewoon contact houden met de andere leden van mijn groepje en gaf ik feedback op de door hen 
gestelde vragen of geplaatste opdrachten. Door mijn vroegtijdige plaatsing van de eindtaak in de daarvoor bestemde 
discussiegroep echter viel mijn naam op bij IMTO-bètarun deelnemers uit andere groepjes, en al snel gonsde het rond 
dat er al iemand een eindtaak had ingeleverd (zo omstreeks begin april 2002). Één van die deelnemers was Gaby 
Wynants, mijn Vlaamse vriendin, die ik dankzij IMTO en andere onderzoekservaringen bij de OU heb leren kennen.  
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Gaby Wynants is leidinggevende bij de Vlaamse Dienst voor ArbeidsBemiddeling (VDAB). Gaby had al een 
masteropleiding genoten. Van oorsprong is Gaby tolk (zij is onder andere heel bedreven in het Spaans). Gaby deed puur 
uit persoonlijke interesse enkele psychologiecursussen bij de OU.  
<voeg hier het katern en een foto toe van Gaby Wynants> 
“WAAR IK VROEGER EEN ROMAN OP MIJN NACHTKASTJE HAD LIGGEN, LAGEN NU DE STATISTIEKBOEKEN.” 
Nou, IMTO is echt wel doorslaggevend geweest dat ik ook echt de opleiding wilde gaan halen. In eerste instantie was ik 
echt vertrokken vanuit de gedachte van gewoon eens wat cursussen, uit interesse. Ik kreeg dankzij IMTO de smaak te 
pakken om onderzoek te doen. Kijk, ik had vóór IMTO echt al statistiek gedaan en daar zeer fraai in gescoord (met een 
9), maar statistiek boeide me echt niet. Door IMTO echter werd statistiek ook echt boeiend. Statistiek groeide nu uit tot 
echt onderzoekswerk. Waar ik vroeger een roman op mijn nachtkastje had liggen, lagen nu de statistiekboeken. Hoewel 
ik eerst in de veronderstelling was dat IMTO verder geen impact heeft gehad op mijn eigen loopbaan of leerontwikkeling, 
kom ik daar toch op terug. Want ik hoor mezelf toch wel heel regelmatig kritische opmerkingen maken in besprekingen, 
zoals: “Ja maar, wat is nu eigenlijk je probleemstelling?” We zijn natuurlijk zo geoefend in het opstellen van je 
onderzoeksvraag en de daarbij behorende probleemanalyse, dat die denkwijze toch op de een of andere wijze heel sterk 
geïntegreerd is. In veel situaties vraag je je nu al snel af “Maar over welk probleem gaat het nu feitelijk?” Vooral bij de 
samenwerkingsprojecten die wij hier veel hebben met de verschillende sectoren merk ik dat mijn kritische denken sterk is 
aangescherpt. Je herkent veel eerder de denkfouten. Zo is er bijvoorbeeld een project van de stad Antwerpen in relatie 
tot tertiaire beroepen. Men neigt dan tot heel snelle conclusies en zet conclusies nog sneller om in feiten. Ik durf dat ter 
discussie te stellen. Mijn kritische denken is echt sterk aangewakkerd.  
Als ik terugkijk op de IMTO’s dan had ik de begeleiding toch wel veel intensiever gezien willen hebben. Nu was 
het een situatie van aandarren en spartelen. Er waren soms half grove opmerkingen rond statistiek. Begeleiding van 
groepswerk is heel belangrijk. Ik vergelijk dat maar met processen die plaatsvinden in een bedrijf. Zelf werk ik ook met 
een mix van experts die ook als zodanig worden erkend. Je dient rekening te houden met hun visies en meningen, maar 
ook dan loopt het wel eens mis. Je moet goed blijven volgen wat er zich afspeelt, een goede communicatie onderhouden, 
en open staan. Als ik dan kijk naar hoe dat zich in IMTO afspeelde. Daar was weinig oog voor de groepsdynamiek. 
Vroeger was teambuilding een special issue en werden dergelijke processen begeleid. Het leren omgaan met elkaar in 
de groep, samen op situaties reflecteren, en de addertjes onder het gras de baas worden. Zo leerden groepsdeelnemers 
steeds beter wat ze van elkaar konden verwachten. In IMTO liet men dergelijke processen gewoon hun gang gaan en 
dan ligt het voor de hand dat dergelijke situaties kunnen ontploffen.  
 Wat uit de interviews met voormalige IMTO-ers en begeleiders duidelijk naar voren komt is dat samenwerken in 
een afstandsstudie, in een elektronische leeromgeving, een verre van eenvoudige, laat staan vanzelfsprekende taak is. 
Samenwerken is een taak die kosten kent (lurking; social loafing; coördinatiekosten; Forsyth, 1999; Stangor, 2004) die 
bovenop de domeinspecifieke taak komen, en we zijn aan het begin van het hoofdstuk al tegengekomen dat statistiek op 
zichzelf al een complex vakgebied is. Dat samenwerken in een elektronische omgeving een ‘emerging’ en spontaan 
fenomeen zou zijn als een goed ingerichte leeromgeving daartoe uitnodigt is een gedachte die naar mijn mening alleen 
maar voort kan komen uit het brein van technocraten, die zelf doorgaans allesbehalve bekwaam zijn in sociale 
vaardigheden en daarom de voorkeur geven aan het communiceren met tools (in plaats van met de mensen die de tools 
gebruiken). In de eerste IMTO’s stonden de tools en technische aspecten dan ook centraal; in de latere IMTO’s was 
weliswaar het taakontwerp geoptimaliseerd, maar groepssamenwerking in een dergelijke omgeving bleek nog steeds een 
onbegrepen fenomeen. De idee dat groepssamenwerking onder andere door peer assessments, de behoefte aan 
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begeleiding zou doen verminderen, is Utopia gebleken. Zelfs in leeromgevingen die bevolkt worden door volwassen 
studenten, is onbegeleid samenwerken in een afstandsstudie moeilijker en lastiger gebleken dan het leren beheersen van 
statistiek in steeds complexere onderzoekstaken. Ik zal dat aan de hand van een persoonlijke IMTO-ervaring illustreren.  
De snelle IMTO-bètarun werd afgesloten met een evaluatie bijeenkomst (waar ik Gaby persoonlijk leerde 
kennen). Tijdens de bijeenkomst werd gevraagd wie van de bètarun deelnemers geïnteresseerd was in deelname aan 
IMTO-6, dat een vervanging zou zijn van statistiek 2. Uiteraard was ik geïnteresseerd, want het vooruitzicht van nog eens 
een ronde van suffe sommetjes was heel wat minder aantrekkelijk dan spannend psychologisch onderzoek.  
In IMTO-6 was het ontwerp afgestemd op meer gevorderde studenten, dus vrijwel zonder scaffolding. Er was een 
globaal tijdplan voor de werkwijze: een review van aangereikte literatuur om een inhoudsanalyse te kunnen uitvoeren; 
kleine, vooraf ingedeelde groepjes die nauw zouden samenwerken in zestallen en in dyades; nieuwsberichten, die 
moesten worden omgezet in een codeerprogramma, en vervolgens gecodeerd en geanalyseerd. In mijn groepje van zes 
was er de eerste twee weken al onvrede omdat twee deelnemers gedurende die periode geen enkele vorm van activiteit 
ten toon spreidden, terwijl de overige vier druk de literatuur bestudeerden, samenvattingen maakten, en discussieerden 
over het te kiezen raamwerk. Toen mijn dyademaatje een kritische opmerking plaatste over het gebrek aan activiteit van 
de beide onzichtbare dames, bleken diezelfde dames ineens prima in staat tot excuses en self-handicapping 
argumenten, waarmee ze de sympathie wisten te winnen van de helft van de groep. Echter niet van de andere helft, die 
de mening was toegedaan dat er geen excuus is voor een gebrek aan communicatie. Zo werd de sfeer zeer gespannen 
en dreigde de groep verdeeld te raken. Gelukkig besloten de beide self-handicapping dames af te haken, en konden de 
resterende vier deelnemers weer even vooruit. Niettemin bleef mijn openhartige dyademaatje het imago houden dat zij de 
drop-out van de beide dames in gang gezet had. Een volgende horde ontstond toen de hypothesen definitief 
geformuleerd moesten worden. Mijn dyademaatje en ik hadden een uitdagend codeer- en analyseplan in gedachten; 
onze twee collega’s, vertrekkend vanuit hetzelfde kader, kozen voor een eenvoudige codering en beperkte analyse. De 
twee dyades kwamen daardoor in een patstelling. Ik besloot contact op te nemen met de projectleider om het dilemma 
voor te leggen. Het werd toegestaan om als dyades de onderzoekstaken voort te zetten. Het impliceerde wel dat elke 
dyade veel meer coderingswerk en analysewerk moest verrichten dan wanneer het groepje onverdeeld gebleven zou 
zijn. De winst van het compromis was echter dat we begrip konden opbrengen voor mekaars standpunt en elkaar 
respectvol bleven behandelen. Na de afsluiting van IMTO-6 zijn we on speaking terms gebleven en er was geen sprake 
van hard feelings. Onze dyade had echter wel de dubbele moduletijd aan IMTO-6 besteed, maar we beschouwden dat 
als een consequentie van onze keuze.  
In andere IMTO-6 groepjes liep dat allemaal nogal anders. Gaby raakte helemaal gefrustreerd van het lage 
ambitieniveau in haar groep (zij heeft na de afsluiting van die IMTO zelfstandig de groepstaak naar eigen inzicht 
uitgewerkt); een andere zeer ervaren IMTO-deelneemster was dermate teleurgesteld in de groepssamenwerking dat 
IMTO voorgoed een negatieve associatie bij haar oproept.  
Theoretisch is het bovenstaande te verbinden met de eerder genoemde cognitieve belasting theorie. Die theorie 
gaat ervan uit dat er drie typen cognitieve belasting zijn: 
• Intrinsieke cognitieve belasting – het aantal te verwerken interacterende informatie-elementen in de leerstof (de 
taakmoeilijkheid en complexiteit). Dit is ‘beheersbaar’ door een geleidelijke opbouw in taakklassen, en 
afnemende ondersteuning in de leertaken binnen een taakklasse, conform de principes van het 4C/ID model.  
• Extraneous (ineffectieve of irrelevante) cognitieve belasting – als gevolg van het ontwerp of de vormgeving van 
de leerstof door componenten die niet bijdragen aan het beoogde leerproces 
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• Germane (effectieve of constructieve) cognitieve belasting – de cognitieve processen ten gevolge van het 
ontwerp of de vormgeving van het onderwijs die een bijdrage leveren aan schemaverwerving, schema verrijking 
of herstructurering en schema automatisering.  
Bij leerstof met een hoge intrinsieke belasting, zoals kenmerkend is voor het statistiekdomein, is het zaak dat de 
vormgeving van de leerstof de extraneous (ineffectieve) belasting op het werkgeheugen reduceert en de germane 
(effectieve) belasting optimaliseert (Sweller, Van Merriënboer, & Paas, 1998). Het 4C/ID model kwam tegemoet aan de 
eerste eis; het samenwerkend leren in deze context echter bleek vaak te functioneren als extraneous cognitive load door 
alle daarmee gepaard gaande coördinatiekosten, conflicthantering en emotionele opwinding. De sociale psychologie, de 
A&O psychologie en de literatuur over leiderschap leert ons dat zelfsturende groepen eerder wishful thinking zijn dat een 
realistische en effectieve optie. Een afstandssetting verhoogt de complexiteit en moeilijkheid van onbegeleid groepswerk, 
zelfs voor deelnemers die zeer veel professionele ervaring in groepswerk hebben. Niettemin is een negatief oordeel over 
CSCL onterecht. Studentevaluaties van IMTO-5 en de Bètarun toonden aan dat deelnemers van mening waren dat men 
door de groepssamenwerking een beter resultaat realiseerde dan individueel. Beide groepen vonden samenwerken 
zowel stimulerend als tijdrovend (Van Buuren, 2008, p. 68). Zoals Joke Smallenburg aankaart: een dergelijke 
samenwerking kent zowel kosten als opbrengsten in de vorm van netwerken en een betere voorbereiding op de scriptie. 
Ook voor mij persoonlijk geldt: als de blended learning opzet van IMTO, met de start en evaluatie events niet had 
bestaan, had ik Gaby nooit leren kennen. Als ik niet aan de verschillende IMTO’s had deelgenomen zou mijn nauwe 
samenwerking met zowel Gaby als Hans van Buuren nooit van de grond gekomen zijn en zou ik, net als Gaby, nooit op 
het idee zijn gekomen om de psychologie opleiding bij de OU te voltooien. Dergelijke duurzame en lange termijn effecten 
van CSCL blijven in reguliere cursusevaluaties jammer genoeg buiten beeld. Professioneel ondersteund samenwerkend 
leren, eveneens gebaseerd op 4C/ID principes als scaffolding en fading, zou wel eens een zeer probaat instrument 
kunnen zijn voor de OU om dropout in de opleidingen te voorkomen of te verminderen.  
  
In de Flow 
Ik onderhield contact met Hans van Buuren via de email over de evaluatie van IMTO-6. Er zou nog worden gekeken naar 
een beter analyse systeem, en mijn dyademaatje en ik waren oprecht geïnteresseerd in die resultaten. Tijdens één van 
de mailuitwisselingen vroeg Hans of ik bereid zou zijn in een lopende nieuwe IMTO-6 de groepsdynamiek wat aan te 
wakkeren door als moderator te fungeren in de groepjes. Die taak leerde mij dat activiteit in samenwerkende groepjes 
allesbehalve vanzelfsprekend is. Ik maakte participatie analyses, die we evalueerden tijdens de afsluitingsbijeenkomst, 
en hoewel alle deelnemers onderkenden dat hun participatie voor verbetering vatbaar was, leek er weinig animo om 
persoonlijk dergelijke initiatieven ten toon te spreiden.  
 Na dit avontuur werden Gaby, een andere collega-student en ik door Hans benaderd met de vraag of wij literatuur 
wilden reviewen en instrumenten evalueren en selecteren voor zijn promotie-onderzoek over de Onderzoekscompetentie. 
Gaby nam de taak op zich om attitudes te onderzoeken; de andere collega stortte zich op percepties van cursussen en 
zelfgerapporteerde competenties en ik nam motivaties, leerstrategieën, en leeruitkomsten voor mijn rekening. Het doel 
van onze onderneming was om een vragenlijst (inclusief performance test) te creëren, als uitgangspunt voor het door 
Hans geplande crosssectionele onderzoek onder voormalige IMTO-ers en toekomstige OKD-ers (cursisten van het 
Onderzoekspracticum Kwantitatieve Data-analyse) versus cursisten die de klassieke statistiek- en methoden modules 
gevolgd hadden. Halverwege ons project zag Gaby zich, vanwege reorganisaties op haar werk, gedwongen om haar 
attitudeproject over te dragen, en het onderwerp van de collega-student was al eerder onderzocht in IMTO-evaluaties en 
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daarom minder relevant voor het onderzoek dan attitudes, motivaties en leerstrategieën. Ook hij besloot te stoppen met 
het project. Op dat moment bleven Hans en ik over, en het gevolg was dat de gehele vragenlijst, inclusief de attitudes, 
onze gedeelde verantwoording werd. Ik completeerde de review, samen verfijnden we de instrumenten na een 
pilotstudie, en uiteindelijk werd een lijvige vragenlijst, inclusief negen statistiekcasus, uitgezet onder de beoogde groepen 
studenten.  
Ik verwerkte de binnengekomen formulieren in SPSS, en codeerde de statistiekcasus met een domeinspecifieke 
uitwerking van de ‘structure of the observed learning outcome’ (SOLO; Biggs & Collis, 1982), deels gezamenlijk met 
Gaby die ook een percentage casuscoderingen voor haar rekening nam om de interbeoordelaarsbetrouwbaarheid (IBB) 
te berekenen. Ons uitgewerkte SOLO systeem klopte als een bus, want onze ‘afstands coderingen’ bleken een Cohen’s 
Kappa te realiseren tussen de .90 en 1.00, zonder enige overlegronde. Het was uitdagend om de eerste factoranalyses 
los te laten op de constructen die voortkwamen uit onze meetinstrumenten. Wie schetste echter mijn verbazing dat, 
naarmate er meer formulieren binnenstroomden, gevonden factoren continu van gedaante veranderden? Ik legde mijn 
klacht aan Hans voor, en samen waren we het erover eens dat er betere methoden zijn om de schalen te construeren en 
valideren. We kozen in eerste instantie voor confirmatory factor analysis (CFA) en structural equation modelling (SEM). 
Het bijkomende probleem was echter dat we veel variabelen hadden in ons model (veel items) en betrekkelijk weinig 
respondenten. Na veel inspanningen kwamen we uiteindelijk niet verder dan 468 respondenten. CFA en SEM zijn weinig 
robuust om structurele vergelijkende modellen te maken in een dergelijke situatie en vergen dan veel grotere 
steekproeven. Onze keuze viel daarom op het Rasch rating scale model (Linacre, 2009a, 2009b; Rasch, 1960), dat in 
staat is om de items en responsen van veel kleinere steekproeven te controleren, valideren en om te zetten in 
intervalmaten, die in padmodellen in SEM kunnen worden getoetst. Ik raakte daardoor vertrouwd met al deze technieken, 
en dat is nogal bijzonder tijdens een bachelor/master traject in psychologie. Vooral het werken met het Rasch model was 
min of meer pionierswerk voor Hans en mij, omdat we alle informatie daarover uit de literatuur en manuals moesten 
halen.  
In die periode was Hans erg druk met zijn werk, kampte hij met problemen met zijn gezondheid, en worstelde hij 
met de druk van het schrijven van zijn proefschrift. In een zwak moment, waarin Hans het even niet zo gemakkelijk had 
en liet merken dat hij omkwam in het werk, gaf ik aan dat ik wel bereid was nog wat hand- en spandiensten te verrichten 
als hij ergens mee omhoog zat. Die uitgestoken vinger werd meteen geïnterpreteerd als een hele hand, want dezelfde 
dag vielen er onnoemlijk veel documenten in mijn mailbox, van alle tien IMTO’s die ooit waren uitgevoerd. Deze moesten 
allemaal nog stuk voor stuk geëvalueerd worden in een omvattend IMTO document. Ik heb er bij elkaar 1.5 jaar over 
gedaan om al die versnipperde informatie op een samenhangende wijze aan elkaar te rijgen en te analyseren (inclusief 
uitwisselingen in nieuwsgroepen), want dat was onder meer nodig voor de op handen zijnde accreditatie.  
Op een gegeven moment was het in ons vragenlijstonderzoek zover dat ik de bij elkaar verzamelde responsen 
van de 468 deelnemers in het Rasch rating scale model kon gaan modelleren. Hans, zijn vrouw Nel en de kinderen 
zouden van een welverdiende vakantie gaan genieten en ik had toegezegd ondertussen te werken aan de Rasch 
validering van de constructen. Ik begon echter toch zo langzamerhand een beetje te balen dat het allemaal zo ontzettend 
veel extra tijd en inzet kostte, naast mijn drukke job en de nog resterende psychologie modules. Maar het was toch ook 
wel weer erg leuk en interessant om de constructen allemaal met die fascinerende methode te ijken. ’s Morgens vroeg 
voordat ik vertrok naar mijn werk werkte ik twee uurtjes aan de analyses (er stond toch altijd een blèrende Siamees om 
4:30 op mijn hoofd), en ’s avonds van 20:00 tot 22:00 uur ging ik ermee verder (als er geen koopavonden waren). Ik 
ontkwam er ook niet aan om in de weekeinden door te werken. Als ik dan samen met mijn eigen Hans ’s avonds laat nog 
14 
 
even naar een video keek viel ik prompt na een kwartiertje al van de bank af van vermoeidheid, maar dat mocht de pret 
niet drukken. Op het moment dat de familie Van Buuren terugkeerde van vakantie lag de hele stapel analyses klaar. Ik 
kon het echter niet laten om een beetje te plagen, dus stuurde ik opzettelijk nog niets op. Zoals verwacht hing Hans ’s 
avonds meteen aan de telefoon, om na een beleefde inleiding te informeren of ik er nog aan toegekomen was om aan de 
analyses te werken. Tot zijn opluchting was mijn antwoord “Natuurlijk. Zal ik ze even doorsturen?”, waarna de analyses 
werden doorgestuurd naar Heerlen. Nog steeds weet Nel me in geuren en kleuren te vertellen hoe verbijsterd zij waren 
dat er 300 pagina’s om hun oren vlogen. Ik krijg haar nog steeds niet aan haar verstand dat het bewerkelijker is om de 
300 pagina’s aan analyses te produceren, dan om ze door te moeten lezen….  
Ondertussen presenteerden Hans en ik ieder in een andere divisie onze eerste ontwerp en analysebevindingen 
met CFA en SEM tijdens ORD (2005) te Gent. Een jaar later volgde een presentatie van de Rasch analyses en de 
causale modellen tijdens ORD in Amsterdam, en tussendoor wisselden we uit met onderzoekers van de Universiteit van 
Maastricht, en tijdens presentaties op de Roosevelt Academy in Middelburg. De kroon op ons werk was de presentatie 
van de Onderzoekscompetentie en de evaluatie van de eerste resultaten van de crosssectionele analyse in presentaties 
van onze peer reviewed papers tijdens  ICOTS7 in Salvador de Bahia, Brazilië. Daar zaten we dan saampjes, tussen 
statistiekbobo’s zoals John Harraway, Christine Pfannkuch, en Iddo Gal. We mochten zelfs actief deelnemen aan een 
panel debate over ‘The statistics teacher is an obsolete phenomenon’ met Neville Davies en John. Jammer genoeg 
waren Anna Reid en Peter Petocz door het debacle met de failliete luchtmaatschappij Varig gestrand in Sao Paulo en 
konden zij Salvador de Bahia niet bereiken om deel te nemen aan het debat. We stonden voor de taak om het met zijn 
viertjes te doen.  
Het veroorzaakte nogal wat opwinding toen John Harraway halverwege het debat het kamp van Hans koos (en ik 
dus de vrijgekomen plek naast Neville in moest vullen om het kamp van de conservatieve statistiek experts te 
vertegenwoordigen). Wat zijn die Engelsen en Australiërs toch goede en fanatieke debaters. Het was echt een spektakel 
met een volle zaal en een geëngageerd publiek. Niet in de laatste plaats omdat Professor Dr. Joseph Wisenbaker (In T-
shirt en gympen, omdat zijn koffer zoek was) zo’n geweldige voorzitter was en ons een fantastische introductie en 
aanbeveling gaf. Daarna was het ijs gebroken en hadden we tal van vruchtbare contacten met veel verschillende 
internationale statistische onderzoekers en docenten. Met de hele familie (Van Buuren en Bijker) reden we dagelijks 
vanuit ons resort naar de conferentie, waarna mijn Hans samen met Nel, Leonie en Charlotte ging shoppen of de 
omgeving verkende. Natuurlijk waren ze er allemaal bij op de belangrijke momenten, zoals tijdens onze eigen 
presentaties. Na de conferentie hebben we nog gezellig een weekje vakantie gevierd en tochtjes ondernomen in de 
beeldschone omgeving van Salvador.  
Eenmaal thuis was het weer hard aanpakken, want de IMTO evaluaties moesten worden afgerond, ik moest mijn 
scriptie voltooien en de laatste resterende psychologie modules completeren, en Hans stond voor de taak zijn proefschrift 
verder te voltooien. In 2007 ontving ik de scriptieprijs van de faculteit Psychologie, en naast een 10 voor mijn Engelstalige 
scriptie slaagde ik cum laude voor mijn psychologie master in de Arbeids en Organisatiepsychologie. Hans opperde het 
idee dat ik maar een PhD traject moest gaan volgen, maar zelf was ik al lang in mijn nopjes met het Master diploma. 
Hoewel, ik merkte dat ik vooral onderzoek doen leuk vond, en dat ik minder ambities had om assessments uit te voeren 
of om als A&O psycholoog in een organisatie te gaan werken. En waar kun je nu beter onderzoek uitvoeren dan in een 
PhD traject?  Tja, dan moet er maar net een leuk project voorbij komen. Tijd om zelf een voorstel te schrijven had ik echt 
niet, dus ik hield mogelijke kansen in de gaten door regelmatig Academic Transfer af te stropen, en AIO posities te 
screenen. Natuurlijk was het Hans die mij uiteindelijk de gouden tip gaf. Bij onderwijswetenschappen was er, zo wist hij te 
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vertellen, een interessant PhD project dat zich richtte op het curriculumsucces van opleidingen voor bedrijfskundigen. 
Nadat ik het voorstel had gedownload van de website wist ik meteen: “Dat is voor mij.” Maar ja, zie een dergelijke positie 
maar te krijgen als je niet meer zo piep bent als ik, en in Lisse woont in plaats van in Heerlen. Maar ook mijn eigen Hans 
was enthousiast, en het bleek dat hij al lang met Nel de omgeving van Heerlen aan het verkennen was om eens te kijken 
of er iets interessants te koop of te huur zou zijn. Ik trok dus maar gewoon de stoute schoenen aan en solliciteerde. Ik 
werd zowaar uitgenodigd voor een eerste, en zelfs een tweede gesprek. Uiteindelijk, en nog verrassender, werd ik gebeld 
door Marcel van der Klink die mij meedeelde dat ik voor die positie werd aangenomen, precies op de dag dat onze 
jongste zoon Martijn promoveerde in Leiden. Ik kreeg een combifunctie: deels UD bij Onderwijswetenschappen en deels 
AIO bij CELSTEC. We zijn holderdebolder eind 2007 vlak voor de kerst verhuisd naar Heerlen, en de dag na Kerst 
werden de spullen afgeleverd door het verhuisbedrijf. Het nieuwe jaar luidden we in tussen de dozen en alle spullen die 
nog moesten worden ingeruimd, maar we gingen ervoor, zoals we al die jaren van mijn studie bij de OU ervoor zijn blijven 
gaan.  
Ik heb een bijzonder cognitive apprenticeship traject achter de rug bij Hans. Vaak wisten mensen me te vertellen 
“Nou, die man heeft het maar gemakkelijk met jou. Jij neemt hem al het werk uit handen.” Wisten zij veel? Hoe kunnen 
omstanders nu weten hoe verrijkend het is als je mee kunt lopen in een onderzoek van een expert op het gebied van 
methodologie en statistiek? Met een wijze man die zo veel ervaring heeft met zijn studenten dat hij precies in kan 
schatten wat zij nodig hebben om de materie te gaan begrijpen. Die precies weet hoe hij statistiek vorm moet geven 
zodat zijn studenten het zelfs leuk gaan vinden?  
Niet met weinig trots kon ik in Salvador presenteren dat studenten in het nieuwe statistiekonderwijs significant 
meer gemotiveerd blijken om statistiek toe te passen, betere leerstrategieën gebruiken en significant betere leerresultaten 
behalen dan studenten uit het traditionele statistiek en methoden onderwijs. Bovendien heeft het onderzoek aangetoond 
dat de positieve motivaties van de studenten uit de Onderzoekscompetentie de negatieve attituden ten aanzien van 
statistiek neutraliseren, terwijl die attituden in het traditionele statistiekonderwijs een significante negatieve impact op de 
leeruitkomsten hebben. Als je zo’n huzarenstukje kunt verrichten, dan ben je in mijn ogen een levend voorbeeld van 
“Pedagogical Content Knowledge’ of PCK (Shulman, 1986).  
Ik heb het ervaren als een voorrecht om met Hans van Buuren samen te mogen werken. Het was hard 
aanpakken, maar het heeft me meer gegeven dan ik heb ingebracht. De weg was minstens net zo boeiend als de 
resultaten, en de ervaring heeft mijn loopbaan een onverwachte, geheel nieuwe wending gegeven die nooit was gepland, 
maar enorm veel voldoening geeft. Ik voel me nu echt als een vis in het water. Mijn Hans en ik wonen naar onze volle 
tevredenheid hier in de mooie omgeving van het Limburgse heuvellandschap. Na alle drukte en continue files in de 
Randstad is dat een verademing. Mijn Hans haalt zijn hart op in het werk dat hij verricht voor de hockeyclub en kent 
intussen al half Heerlen bij naam en toenaam. Ze moeten er daar niet aan denken dat hij ooit weg zou gaan, en Nel heeft 
er uiteindelijk voor gezorgd dat hij met de hockeyclub in aanraking kwam. Zo zijn we een beetje met elkaar vergroeid 
geraakt, en ook al hebben we juist nu we hier in Heerlen werken en wonen wat minder tijd voor elkaar dan voorheen via 
de virtuele snelweg, onze vriendschap is voor het leven, en daar verandert nooit meer iemand iets aan.  
Voor het OU onderwijs hoop ik dat men de ingeslagen richting met de Onderzoekscompetentie zal vervolgen 
door nadere uitwerking van de Diagnostiekcompetentie en de Interventiecompetentie. Daarnaast gun ik alle toekomstige 
studenten van de faculteit psychologie dat er nooit een tijd aanbreekt waarin men besluit om toch maar weer terug te 
keren naar de traditionele statistiek en methoden opzet. Na verloop van tijd komen faculteiten snel in de verleiding om 
weer terug te vallen op hun vakgerichte denken. Juist de geïsoleerde positie van statistiek in de sociale wetenschappen 
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maakt het vak onverteerbaar voor studenten in die domeinen. Persoonlijk vind ik het nog schrijnender dat psychologen 
die op een dergelijke manier ‘geschoold worden in gebrek aan kritisch denken’ nooit het niveau van pseudo- 
wetenschappers ontstijgen, noch leren om evidence-based te werk te gaan. Dat is nu juist wat de 
Onderzoekscompetentie wèl weet te bewerkstelligen en dat is iets om te koesteren, uit te dragen en te verspreiden.  
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